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 一人ひとりの探究を保障する「言葉づくり」を通した学び合い 
 
 
学習開発分野（18220915）月 野 聡 
 
本研究は，わからなさを中心に学びをデザインすることで，学び合いにおける探究的な
言葉がつくられる可能性を探るものである。実践事例の分析を通し，子どもから生まれる
問いが具体的になっていくことで，対象に対する理解が深まっていくことがわかった。ま
た，子どもが「わかった」と感じている状況をどのように「わからない」状況へと変えて
いくかが，探究を生むための教師の役割であることを示唆した。 
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１ はじめに 
(1)本研究の主題 
これまで，子どもが探究し，学び合う授業づく
りを目指してきた。その中で，グループで探究的
な学びが生まれる背景には，単元計画や題材・課
題など，授業前の構想と同様に，または，それ以
上に，グループでのやりとりの質が関係すること
が見えてきている。 
グループでの子ども同士のやりとりを，一人ひ
とりの探究を保障するものにしていきたいという
願いがある。その際に教師がはたらきかける難し
さとして，活動を終えてしまった状態にあるグル
ープへの介入があった。グループでの学びが停滞
した時，教師は「グループで話してごらん」「ど
うしてそう考えたの」と声をかけるのだが，それ
ぞれがわかったことの発表をするだけで，互いの
考えはつながらなかった。 
本研究の主題は，教室内のコミュニケーション
における「わかった」「わからない」という言葉
が持つ意味に着目し，グループ内でのやりとりの
分析を通して，学びが終わってしまった状態の背
景にある難しさと，それに対し教師ができるはた
らきかけを明らかにすることにある。 
(2)先行研究の検討 
①教室に潜む IRE構造 
佐藤(1996)は，教室のコミュニケーションが
「教師の主導(teacher initiative)」「生徒の応
答(student response)」「教師の評価(teacher 
evaluation)」の「IRE」の構造に陥るとき，授業
の展開を形式的な手続きへと転落させ，教師の活
動と生徒の活動の創造的な性格を奪ってしまうこ
とになると指摘している。 
グループにおける学び合いが考えの発表で終わ
ってしまうときの難しさの一つには，一人ひとり
がやりとりの中で「わかった」と感じたときに学
びが途切れてしまっていることがありそうだ。今
までの筆者の授業では，「わかった」と感じてい
る状態を，教師も子どもたちも安易につくり上げ
てしまっていたために，協同活動が探究につなが
らなかったと考えられる。 
②「言葉づくり」の実践：古屋学級に学ぶ 
古屋(2018)は，教室における「学び合う教室文
化」の創造に向けた実践を記録し，「言葉づくり」
の重要性と，日常的な授業で実践してきた工夫を
まとめている。古屋(2018)は，「学び合い」の目的
を，子どもたち一人ひとりの「言葉づくり」であ
ると述べている。「言葉づくり」とは，わかったと
思ったなら自分の言葉で説明ができ，わからない
のであれば，どこがどのようにわからないかを言
葉にすることである。わからないことを探究する
と同時に，教室の中で生まれる「わかりました」
という形式的な返答から脱却し，思いを具体的な
言葉として表現することを目指すものである。 
古屋(2018)によると，「言葉づくり」を学び合い
の中で効果的に機能させていくには，二つの鍵が
存在する。一つ目は，「わからない」を学びの始ま
りにすることである。全員が全てわかっている状
態では学ぶ必要も言葉をつくる必要もない。どの
ようにして子どもたちを「わからない」状態にし
て学びをスタートさせるかが一つ目の鍵である。 
二つ目は，学び合いの中で「わかった」状態に
なったとき，本当にわかっているか立ち止まらせ
ることである。具体的に，古屋(2018)は，以下の
３点を挙げている。第一に，友達の考えがどこか
ら生まれたのか明らかにすること，第二に，その
考えはどこにつながるのかを意識させること，第
三に，それを表現させ続けることである。 
 筆者の実践を振り返ると，「わからない」から
始めることの大切さと同時に，「わかった」が浮
上した際の対応の仕方に課題があったことがわか
る。 
(3)研究方法 
そこで本研究では，二つの課題を設定し，学び
合いにおける探究的な言葉が生まれる可能性を探
っていく。一つ目は，子どもが「わかった」と感
じている状況と，「わからない」と感じている状況
での学びの様子について確認することである。二
つ目は，「言葉づくり」を中心とした授業づくりを
実践し，教師の手立てや教室内の言葉によって探
究的な学びがどのように起こっていくのかを分析
することである。分析の対象は，筆者の教職専門
実習Ⅰと教職専門実習Ⅱにおける市内 A小学校と
市内 Z小学校の授業実践での授業記録をもとに検
証していく。なお，児童の名前は全て仮名である。 
  
２ 実践と考察 
(1)「わかった」人が立ち止まるとき 
 Z小学校５年生のあるクラス 15名。社会科の
「自動車をつくる工業」の単元で，組み立て工場
と部品工場の関連性について学習した。組み立て
工場，大きい部品工場，小さい部品工場を白地図
上に印をつけて配置し，そのように配置した理由
を教科書や資料集から考えていった。 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
この場面では，子どもたちは，初め小さな部品
工場を「たくさんある」と抽象的に認識していた
ため，漠然とした「わかった」状態であった。か
なさんの発言を受け，「2000個以上」と具体的に
認識し直したことで「わからない」状況になり，
新たな問いが生まれている。他のグループでも
「部品が飛行機で運べるのなら，部品工場を北海
道にも配置するべきか」「どのくらいの数の工場
なら，環境や地域の人に影響が出ないか」など自
分の考えを進めていくと直面する問題を具体的に
イメージし，互いに問いかけながら学んでいた。 
(2)グループ内の「IRE」構造が阻む探究 
同じ学びの場面で，めいさんは，車を完成させ
る組み立て工場を長野県の中央に配置していた。
次の場面は，「わかった」状況から抜け出すこと
の難しさを感じた場面である。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
＜エピソード１＞ 
小さな部品工場を組み立て工場の周辺にま
とめる考えと、各県に均等に配置する考えが出
ていた。教師から，「どうしてそのように配置
したのかグループで聞いてみよう」という指示
から，児童は理由をきき合っていたが，自分の
考えの発表が中心で，やりとりはすぐに途切れ
た。教師が「部品はどのくらいあるんだろう，
どこかに書いているかな」と投げかけると，か
なさんは，資料集を見だした。そして， 
「資料集に，自動車部品はシートだけで200個
って書いているでしょ。だったら自動車全
部だったら2000個以上はあるんじゃないか
な。工場も 2000個以上。」 
と発言し，教師はそれを全体で共有した。その
発言がきっかけとなり，再度グループで学び合 
いが起こった。組み立て工場の周りに 30個程 
度の小さな部品工場を配置していたあきさん
とはる君は， 
あき「2000 個の工場はまとめて作れないかも
しれない。」 
はる「どうして。」 
あき「そうだとしたら地域の人が環境面で困る
んじゃないかな。」 
はる「じゃあ他の県にも配置するといいかな。」 
あき「どのあたりだといいだろう。」 
はる「北海道広くていいよ。でも何で運ぶとい
いのかな。」 
と，よりよいと思える配置を考え始めた。 
＜エピソード２＞ 
めいさんは，グループの人に「どうしてそこ
なの」と尋ねられたとき「ここなら国内のどこ 
にでも同じような距離だから，トラックで運
びやすい」と理由を述べた。グループの人は，
別の地域に組み立て工場を配置していたが，
めいさんの話を聞いて「なるほど。」と答えて
いた。教師が，「そうだとしたら海外にはどう
やって送るの」と尋ねると，「あ…」と一瞬考
えたが，「海まではトラックで送ります」と答
えた。さらに教師が，「そこはどんな土地なの
かな」と尋ねると，そこが山であることに気づ
いたが，隣の男子が「ぼくも山と平地の間の方 
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この場面で，めいさんは，問われたことに対し
て自分の考えを理由もつけて答えているが，それ
が最適解と言えるのか検討するまでは至らなかっ
た。教師が海外への輸出や，土地条件についての
視点を提示したところ，これまでにない視点があ
ることに気づくことはできたが，考えをもう一度
検討するまでに至っていない。この場面でグルー
プの友達は，めいさんが問いかけに対して答えた
後「なるほど」とすぐに納得してしまっているた
め，グループ全体が「わかっている」状況であっ
たと言える。「わかっている」状況では，子ども同
士でも「IRE」構造の中でやりとりが完結してしま
い，探究的な学びは生まれなかった。また，教師
もめいさんの考えがどこから生まれたのかについ
て問うことをしていない。そのため，新たな問い
が生まれず、探究も生まれなかった。 
(3)わからない人がいるから生まれる探究 
Z小学校５年生のあるクラス１５名。算数科の
単位量当たりの大きさで比べる単元の導入とし
て，うさぎ小屋の混み具合を，小屋の面積かうさ
ぎの数をそろえることで比較する学習をした。問
いに対して立式し，自分なりの答えを出したあ
と，答えの意味について考えていた。教師からの
課題として，「式や答えの意味をグループの全員
が納得できるような説明をつくること」と提示
し，グループでの学びを始めた。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
単位量あたりの大きさを求める手続きが「でき
る」ことをねらいとするのであれば，まきさんは
初めから「わかっている」状態だと言える。「全
員の納得づくり」を課題とすることにより，まき
さんは「はるきさんに納得してもらう説明がわか
らない」状態になっている。「わからない」を学
びの始まりにすることが，まきさんの探究につな
がった事例と言える。また、はるき君のように
「わからない」と非言語としてでも表現すること
がグループでの探究につながることを示してい
る。しかし，同じように「全員が納得できるよう
な説明をしよう」という課題で行った別の実践で
は，わかったことの発表で学びが途切れてしまっ
た。米がよく収穫できたといえる田を，１ａ当た
りにとれた米の量で比較するという学習内容であ
った。子どもたちは，前時に学んだ人口密度の求
め方を参考にして，「米の量÷面積＝１ａ当たり
の米の量」という式を立て，迷わず答えを出し
た。早くに手が止まったため，グループで考えを
説明しあうように声をかけると，それぞれが考え
を一度説明するだけでやり取りは終わった。聞き
手も深く考えずに納得していた。この場面では，
教師が，「考えを数直線で表すことができるか」
といったわからない状況を生み出す問いを投げか
けることができなかった。また，前時とのつなが
りや，少数いたわからない子どもの考えとつなげ
ることもできなかった。本当にわかったか立ち止
まることができなかった事例と言える。 
(4)物わかりのいい人を「わからない」へ 
A 小学校６年生のあるクラス 30 名。算数科の
「分数のかけ算」の単元で，乗数が分数となる計
算についての学習場面である。２×1/3＝2/3と答
えはすぐに出すことができた。これは，かけ算の
交換法則を用いて式を 1/3×２と変換し，既習知
識に基づいて出したものだった。そこで，課題と
して，「交換法則を知らない４年生に，どうして答
えが 2/3になるか，式だけでなく図や絵，簡単な
言葉を入れて説明しよう」と提示した。 
 
 
 
 
 
 
 
 
＜エピソード４＞ 
子どもたちは，口々に「理論的に式で考えら
れないと難しい」と言う。まさと君はまず「２
×1/3＝2/3」とホワイトボードに書いた。隣の
あやさんが，「てか×1/3って何」と尋ねると，
まさと君は「…なんだっけ」とつぶやき，考え
始める。あやさんは，「飴が２つあると…」と 
 
 
 
で，しょうた君は，課題を見てすぐに「楽勝だ」
と勢いよく取り組み始めたが，自分の考えは
必ず「１/３×２」に行きついてしまうことに
＜エピソード３＞ 
まきさんは，「９÷６＝1.5，８÷５＝1.6」
と答えを出し，答えの意味も自分の言葉で書
き足していた。まきさんはグループ全体に
「1.5ってのは，１㎡にこれだけいるってこと
で，1.6もそうかなって」と自分の考えを説明
した。そのとき，前のかずき君は表情を変えず
に黙って聞いていた。その様子を見て，まきさ
んが，「かずき君，今の考え，もう一回説明で
きますか」と問いかける。かずき君が言葉を出
せずに悩んでしまうと，まきさんは「じゃあち
ょっと別の説明考えてみるね」ともう一度自
分の考え方を見直し始めた。 
が環境にいいと思ったよ」と言ったので，結局
初めの組み立て工場の位置を変えることはな
かった。 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
この授業で，まさと君としょうた君は，自分の
持っている知識を，「４年生への説明」という条件
に合うものにつくり変えている。説明する対象を
変えることで「わからない」状態になっている。
「交換法則を使えばよい」という，問題解決の手
順を追っていたものが，かけ算についての理解を
深めるものに変化している。この事例で挙げたま
さと君としょうた君は，学力が高く，知識を問う
テストでは高得点を取ることができる児童である。
そのような児童にとっても「理解する」というこ
と，「言葉をつくる」ということはレベルが高く，
探究につながる学びであることがわかる。 
 
３ おわりに 
 本実践から，「わからない」ことから問いが生ま
れ，探究的な学びが起こることがわかった。そし
て抽象的な問いから具体的な問いへと変化し，子
どもが具体的なストーリーを語りだしたときに理
解が深まっていくことがわかった。 
エピソード１では，「どこに配置するか」という
問いに対し，地形，データ，立場といった視点が
具体化されたとき，「わからない」状況がつくられ，
新たな問いも具体的に語られだした。それは，グ
ループの中で問いを発見し，資料から妥当性や第
二案を検討し，それが最適解なのかまた問いを立
てるという探究的な学びの流れであった。ここか
ら，探究を促す教師の手立てとして，子どもが「わ
かった」と感じている状況を「わからない」状況
へと変化させる具体性を持った問いを投げかける
ことが有効であると考えられる。 
エピソード２のめいさんの事例からは，教師が
考えを深めてほしい本人に問いかけを続けること
が探究のきっかけになるとは限らないことがわか
った。探究を生み出す教師の手立てとして考えら
れるのは，「なるほど」とすぐに納得したグループ
の児童への声がけである。例えば「本当に納得し
ましたか」「自分の考えよりめいさんの考えの方が
納得できますか」と，もう一度立ち止まらせて考
える機会をつくることが有効だったのではないだ
ろうか。エピソード３，４からは，「わからない」
を学びの始まりにするために，物わかりのいい人
を意図的に「わからない」方向へ導く手立てが有
効であると考えられる。一人ひとりが「わかった」
と思っている状態では，言葉をつくる必要がない
ため，グループでの協同活動が発表会のようにな
ってしまう。この「わかった」状態を本当にわか
ったのか立ち止まらせ，友達の考えやこれまでの
学習内容などとのつながりを辿らせていくことが
教師の役割だと考えられる。 
以上をふまえて，今後は，各教科学習において
対象の具体性を引き出す問いかけや，わからなさ
を引き出すような状況づくりを行っていく。 
今後の課題として，二つ挙げられる。一つ目
は，教師が介入せず子ども同士で「わかった」状
態からわからなさを生み出すにはどうすればよい
かである。二つ目は，探究する中で「書くこと」
がどのような役割を果たすのか，そして探究し，
理解を深める中で意義を感じられる「書くこと」
について明らかにしていくことである。 
 
引用文献          
古屋和久(2018)『「学び合う教室文化」をすべての
教室に 子どもたちと共に創る教室文化』，世織
書房. 
佐藤学(1996)『教育方法学』，岩波書店. 
 
参考文献 
米国学術研究推進会議(2002)『授業を変える―認
知心理学のさらなる挑戦』，北大路書房. 
牧田秀昭・秋田喜代美(2012)『教える空間から学
び合う場へ 数学教師の授業づくり』，東洋館
出版社.        
佐伯胖(2004)『「わかり方」の探究』，小学館. 
 
Collaborative Learning through Discourse 
Creating Guaranteeing the Inquiry for Each 
and Everyone 
Satoshi TSUKINO 
飴の絵を描き始め，まさと君はそれにつなげ
るように「この２つの飴を３つに分けて…輪
切り牛乳の図だ」とつぶやきながら２つの飴
を３等分する図を描き足していった。一方で
しょうた君は，課題を見てすぐに「楽勝だ」と
勢いよく取り組み始めたが，自分の考えが必
ず「1/3×２」に行きついてしまうことに気づ
き悩み始める。新しく思いついた考えを後ろ
のたくや君に伝えるが，伝わらない。何度も書
き直しながら検討するが，二人とも納得する
説明はつくれなかった。 
